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研究論文  
日本語を学ぶ子どもが書くことを 
通して自らの生と向き合うプロセス 
―中等教育機関における作文の授業実践から
の示唆― 
本間 祥子 
要 旨 
本稿は、日本語を学ぶ子どもが書くことを通して、自らの生と向き合うプロセス
を描くものである。様々な背景・日本語レベルの子どもたちがともに学ぶ中等教育
機関の教室で、子どもたちの書く力を育てながら、複数言語環境で生きる自らの生
を捉えることをねらいとした作文の授業実践を行った。子どもたちが作文を書く過
程で、どのように自分の生と向き合ったのかを分析・考察したところ、子どもたち
が生と向き合うプロセスとは、複数言語環境で生きる自分の経験や記憶を相対化し
ていくなかで、迷いや違和感を抱く自分自身に気がついたり、自分の立ち位置を見
出したりするプロセスであることが見えてきた。さらに、このプロセスをもとに、
年少者日本語教育実践における書く指導への示唆を述べると、たとえ不確かであっ
ても、子どもたちが、現在の自分のありのままの思いを表出するためのことばの力
を育成することが重要であるといえるだろう。 
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1．はじめに 
本稿は、日本語を学ぶ子どもが書くことを通して、自らの「生」と向き合うプロセスを
描くものである 1。近年の年少者日本語教育研究では、言語学習における子どもの主観的
な意味世界を明らかにすることによって、どのような教育実践を展開していくべきなのか
を考察する研究が行われるようになった（例えば、尾関 2013；川上 2014）。この背景に
は、子どもがことばを学ぶこととアイデンティティを構築することは、密接に関連してい
るため、一人ひとりの子どもがことばをどのように学んだり使ったりしながら生きている
のか、ということへの注目なくしては、言語教育を語ることはできないという問題意識が
飾りやヘッダーは後から印刷業者が入れます。テンプレートの余白を
変更・削除しないでください。 
論文の種類（研究論文・展望論文・研究ノート）は入力してください。 
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ある。しかし、言語教育を通して子どもたちのことばとアイデンティティを支える試みは、
ようやくその重要性が認識され始めたばかりであり、具体的な教育実践を通して、子ども
たちの学びの様相に迫った研究は、まだない。そこで本稿では、中等教育機関における子
どもたちのことばとアイデンティティを支える授業実践を通して、日本語を学ぶ子どもが
自分の生とどのように向き合ったのかという一連のプロセスを追うなかで、子どもたちの
学びの様相を明らかにした。そこから見えてきたことをもとに、今後の年少者日本語教育
実践の展開に向けた示唆を提示することが、本稿の目的である。 
2．言語教育におけることばとアイデンティティ 
2.1 子どもたちのことばとアイデンティティを支える言語教育実践 
従来の年少者日本語教育研究では、教師や支援者がどのような働きかけをして、その結
果、子どもの日本語能力がどれだけ伸長したのか、ということに着眼した研究がほとんど
であった。しかしながら、Norton（2000）による移民の学習者を対象とした研究を中心に、
学習者のアイデンティティ交渉という視点が、言語習得や言語教育においては欠かせない
という認識が広まると、年少者日本語教育の分野においても、子どもたちのアイデンティ
ティという側面から、教育実践を捉え直そうとする試みが行われるようになった。 
尾関（2013）は、複数言語環境で成長した若者たちへのライフストーリーインタビュー
をもとに、幼い頃の言語学習や言語使用の経験が、その後のアイデンティティ形成やキャ
リア形成に大きく影響していることや、複数の言語を使って他者と関係性を築いた経験が、
彼らの自己形成を支えていることなどを明らかにした。これらのことをふまえ、尾関は、
子どもたちを複数の言語と多層的なアイデンティティをもつ存在と捉え、それらを支える
ことばの学びの場を創っていくことが重要であると指摘している。また、川上（2014）は、
子どもたちのことばとアイデンティティを支える言語教育実践の目指すべき方向性と、そ
こで育成すべき力について、さらに詳しく言及している。川上は、複数言語環境で成長し
た一青妙氏へのライフストーリーインタビューと、彼女の自己エスノグラフィーを分析す
ることによって、複数言語環境で成長する子どものアイデンティティ構築には、自分の出
自やバックグラウンドといったことへの「不安定性と不安感」が一貫して流れていること
を指摘している。この不安定性と不安感は、複数言語環境で成長した経験や記憶に深く根
差しており、それらを基礎として子どもたちはアイデンティティを構築していく。ゆえに、
子どもたち自身が自分の経験や記憶をどう意味づけるのかが、彼らが生きていくうえで、
非常に重要なのである。よって、子どもたちが経験や記憶を意味づける力、すなわち、自
分の生をメタ的に捉える力の育成こそが、子どもたちの言語教育実践の中心となるべきで
あると主張している。 
では、このような子どもたちのことばとアイデンティティを支える言語教育実践とは、
具体的にどのようなものだろうか。その一例として、谷口（2013）の研究がある。谷口は、
中国帰国者三世である大学生の女性が、第二言語である日本語でライフストーリーを書く
実践を行っている。谷口によると、この女性がライフストーリーを書いたことによって、
彼女の複数言語能力や複数言語能力に対する意識、そして、彼女自身のアイデンティティ
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が大きく変化していく様子が見られたという。さらに、彼女が大学生になり、人生の岐路
に立った時点でライフストーリーを書いたということが、移住によって様々なものが断絶
された彼女の過去を修復し、現在との連続性を回復したり、未来への展望を描いたりする
役割を果たしていたということを指摘している。そのうえで谷口は、子どもたちに対する
言語教育実践は、言語習得のみを目標とするのではなく、子どもたちの生涯発達を視野に
入れた教育実践となるべきであると主張している。 
このように、子どもたちのことばとアイデンティティを支える言語教育実践では、言語
能力の伸長のみを重視するのではなく、ことばを通して自分の経験や記憶を意味づけたり、
過去、現在、未来をつないだりする行為を教育実践と捉えていることが分かる。このよう
な教育実践は、従来の研究ではほとんど注目されてこなかった、言語学習における子ども
たちの主観的な意味世界やアイデンティティ構築を視野に入れた、先駆的な取り組みであ
るといえよう。しかし、その一方で留意しなければならないのは、これらの議論はすべて、
複数言語環境で生きる子どもとして成長した成人学習者のケースをもとに行われたもので
あり、今現在、成長・発達の渦中にある子どもたちへの教育実践をもとに考察されたもの
ではないという点である。確かに、青年期とは「自己とその個別性に気づき、人生に対す
る意思決定を行い、主体的に、かつ、他者との関係性の中で生き、それにともなう感情を
感じながら、最終的には、歴史性として、自分の「生きる証」をつかみ取る時期である」
といわれる（大野 1995）。簡単にいえば、青年期とは、自己のアイデンティティを獲得す
る時期と考えられているのである。よって、大学生や若者たちの主観的な意味世界に着目
することによって、その人が自分の生をどのように捉えているのかを、人生の時間軸を通
して知ることができる。しかしながら、言語的にも認知的にも発達の途上にある子どもた
ちが、生をメタ的に捉えるためには、なんらかのサポートや働きかけが必要であるだろう。
そして、これまでの議論から分かるように、今まさに成長・発達の渦中にある子どもたち
自身が、自分の経験や記憶をどう意味づけるのかは非常に大きな課題である。なぜなら、
川上（2014）が指摘するように、複数言語環境で成長する子どもたちのアイデンティティ
構築には、不安定性と不安感が流れており、それらをどう捉えるのかによって、子どもた
ちが今後どのように成長していくのかが左右されるからである。では、一体どうすれば、
子どもたちが自らの生をメタ的に捉えることができるのだろうか。 
2.2 子どもたちにとっての「書くこと」とアイデンティティ 
子どもたちが、自らの生をメタ的に捉えるためにはどうすればよいのか。そこで、筆者
が考えたのは、子どもたちの「書く力」を育成することによって、子どもたちが自らの生
を捉えることができないか、ということである。それには、子どもにとって「書くこと」
がどのような意味をもつのかということが深く関わっている。 
子どもが学校で「書くこと」を学ぶということについて考察した石黒（2016）によると、
子どもにとって書くこととは、他者や自己を含む身の回りの理解を促進させ、それらとの
より深い関係を作り出す行為であるという。石黒は、ある小学校における日誌の学習実践
を例に、この日誌が、文字や文法を学ぶといった言語学習のためのものではなく、子ども
たちが自分で考えるためのきっかけとなっている点に着目している。子どもたちは、日誌
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を書こうとすることで、「何か書くことはないか」と日常を見渡し、見つめ直す。そして、
日誌を書くことによって、日々当たり前のこととして受け流していたことを異化していく。
そうすることで、新たな発見をしたり、物事の意味を考え直したりするのである。つまり、
子どもたちは、「見たことを書く」のではなく、「書くために見る」ことが求められるとき、
知覚されるものが変わるのだという。石黒は、このように新たな視点から生活世界を捉え
直し、理解し直すことを、「再―媒介」（re-mediation：Cole & Griffin 1983）と呼んでい
る。さらに、この学習実践では、日誌に書かれたもののなかから作品集が作られ、子ども
たちや家族に配布されるのだという。そうして、ほかの子どもが書いたものを鑑賞し、自
分とは異なる他者の日常に対する気づきが提供されることによって、子どもたちは自分の
生を相対化していく。この「見る（体験）―書く―鑑賞する」という三つの活動が、教室
を中心点として行われることによって、子どもたちは世界に触れるためのことばを学び、
書き手として成長していくのである。 
このように、子どもたちは、書くことを求められることによって、自分の生活経験を問
い直し、既に分かっていると思っていた世界を、ことばを通して知り直していく。この「再
―媒介」の体験をしながら書く力を発達させていくことによって、子どもたちは、自らの
生をメタ的に捉えられるようになっていくと考えられる。それでは、このように子どもた
ちの書く力を育てていくうえで、子どもたちのアイデンティティ構築をどのように考えた
らよいだろうか。 
書く力の育成における、子どもたちのアイデンティティ構築を考えるためには、子ども
たちによって「書かれたもの」をどう捉えるのかということを考えなければならないだろ
う。ブルーナー（Bruner 1996/2004）によると、人がアイデンティティを構築し、おのれ
の文化のなかに居場所を見出すことは、「ナラティブ」（narrative：物語、語り）の様式に
おいてのみ可能であるという。そして、学校や教育システムとは、文化のなかで成長する
子どもたちのアイデンティティを培い、育てるものでなければならず、アイデンティティ
が当然あるべきものとする考えを捨てねばならないと指摘している。また、ブルーナーは、
人は、自分の経験をストーリー化することによって枠づけ、自分たちの生をナラティブの
形式で代表させていると述べている。ゆえに、ナラティブを構成したり、理解したりする
スキルを身につけることが、アイデンティティを構築していくうえで重要になるのである。
このナラティブ・アプローチの立場から教育実践を捉えたものが、前述の谷口（2013）に
よる、「ライフストーリー」（life story：人生や経験についての語り）を書く実践である。
谷口によると、ここでいうナラティブとは、「人々が自分の経験を言語化し、経験の意味を
理解する媒体」としての役割を果たしているという。つまり、人は、ナラティブによって
自分の経験や人生を組織化したり、編集したりするなかで、それらに意味を与え、理解し
ていくのである。そして、このナラティブを生成するプロセスにおいて浮かび上がってく
る自己こそが、ナラティブ・アイデンティティなのである。人は、自分の経験をストーリー
化することによって自己を認識し、アイデンティティを構築していくのだ。 
このように考えると、子どもたちによって「書かれたもの」、つまり、ナラティブのなか
に立ち現れてくる子どもたちの姿こそが、子どもたちのアイデンティティであると考える
ことができる。そして、教育実践を通して、複数言語環境で生きることの経験や記憶につ
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いて「書くこと」を求めるということは、子どもたちのアイデンティティを培い、育てる
ことである。さらに、子どもたちの「書く力」を育成するということは、子どもたちがナ
ラティブを構成したり、理解したりすることばの力を育てていくことを意味するのである。
しかしながら、前述のように、子どもたちのことばとアイデンティティを支える言語教育
実践はまだ緒に就いたばかりであり、言語的にも認知的にも発達の途上にある子どもたち
が、どのようなプロセスで自分の生と向き合っていくのか、そして、それは具体的にどの
ような教育実践において可能なのか、といったことは、十分に探求されていない。そこで
本稿では、中等教育機関における日本語クラスにおいて、筆者が行った作文の授業実践を
分析し、子どもたちがどのように書くことに取り組み、自分の生と向き合ったのかという
一連のプロセスを追う。そして、そこで明らかになったプロセスをもとに、今後の年少者
日本語教育実践における書く指導に向けた示唆を提示する。 
3．日本語を学ぶ中学生を対象とした作文の授業実践 
3.1 実践校の概要 
実践校は、筆者が日本語科の教員として勤務する台湾系中華学校である。全日制の私立
学校であり、幼稚部から高等部までを設置している。台湾の教育課程を採用し、主として
中国語による授業を展開している。また、日本語や英語、日本の社会科などの授業を実施
している点や、日本の大学等への進学を見据えた進路指導を行っている点にも特徴がある。 
日本国内における中華学校は、台湾（中華民国）系と中国大陸（中華人民共和国）系に
分類される。台湾系の学校では繁体字が使用され、中国大陸系の学校では簡体字やピンイ
ンが使用されている。しかし、いずれの学校においても、（1）華僑華人子弟への母語（中
国語）と母語に関する知識の教育、（2）伝統知識に沿った道徳教育、（3）民族の自覚、（4）
中日の友好事業に積極的に貢献できる人材の育成、といったことを教育目標の柱としてい
る点では共通している（陳 2009）。中華学校とは、華僑華人コミュニティが子弟のために
設立した教育機関であり、もともとは、母語教育やエスニックグループとしてのアイデン
ティティと文化的伝統を保持することを目的に設立された（杉村 2011）。しかしながら、
日本国内の中華学校を取り巻く状況は、近年大きく変化している。とりわけ、子どもたち
の出自に関する変化は顕著である。かつて、中華学校に通うのは、その設立の背景からも、
華僑華人の子弟が大部分であった。それに対し、近年では、両親ともに中国系ではない、
日本人や外国籍の子どもたちが増加しているのである。その背景には、子どもに中国語を
習得させたいというニーズの高まりなど、様々な要因が考えられる。しかしながら、陳
（2009）によると、子どもたちの国籍によって、その出自を知ることは、もはやできなく
なっているという。その理由としては、（1）日本国籍を取得した中国系（華人）が増加し
ていること、（2）父母である華僑華人が国際結婚（主に日本人と）しているケースが多い
こと、（3）日本と中国以外の多様な民族的出自をもつ子どもが増えていること、（4）重国
籍を有する子どもが増加していることが挙げられる。 
このように、今日の中華学校とは、様々なバックグラウンドをもつ子どもたちがともに
学ぶ場となっている。中華学校に来て初めて日本語を学ぶ子どももいれば、中国語を使う
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のは中華学校のなかにいるときだけという子どももいる。このような状況ゆえに、それぞ
れの立場によって、中国語や日本語に対する意味づけや、言語学習に対する考え方が異な
ることも容易に想像できるであろう。中華学校は、従来のように民族教育を提供しながら
も、一人ひとりの子どもに寄り添った多様な対応を求められているのである。 
3.2 なぜ生をメタ的に捉える力を育成するのか 
2.1 及び 2.2 では、子どもたちのアイデンティティ構築には、複数言語環境で成長した
経験や記憶に深く根差す「不安定性と不安感」が流れており、それらをどう捉えるのかに
よって彼らの成長が左右されること、そして、そのために自分の生をメタ的に捉える力、
つまり、ナラティブを構成したり理解したりすることばの力を育てる必要があることを指
摘した。それでは、実践校に通う子どもたちにとっての不安定性と不安感とは、具体的に
どのようなものだろうか。端的にいえば、それは、子どもたちが自分の意思とは関係なく、
外からの枠づけに翻弄される現状があることによって生じているものであるということが
できる。以下では、中華学校に関する先行研究と筆者の教員としての経験から子どもたち
の置かれた状況を説明し、なぜ実践校において、子どもたちが自分の生を捉えることをね
らいとした授業実践を行うにいたったのかという経緯を述べる。 
中華学校は、日本の学校教育法第 1 条による「正規の学校」（一条校）とは認められて
おらず、「各種学校」（学校教育法第 134 条）という扱いになっている。そのため、子ども
たちは進路選択の面で様々な制約を受けることになる。以前は、中華学校を卒業した子ど
もたちが国立大学へ進学を希望する場合には、「高等学校卒業程度認定試験」を受験するこ
とが必要であった。2003 年の一部法改正によって、中華学校の子どもたちは、国立大学の
受験資格を認められるなど、以前と比較すると進路選択における制限は緩和されつつある。
しかしながら、学校としては、依然として一条校とは認められておらず、学年が上がるに
連れて将来の進学や進路選択を見据えた結果、中華学校を離れる決断をする子どもたちも
決して少なくはない。そして、筆者の経験からいえば、中華学校を離れることが決まった
子どもたちは、新しい環境へ移ることに対して大きな不安やストレスを感じるようである。
果たして自分は日本の学校でうまくやっていけるのか、本当はここにいたほうがいいので
はないか、といった不安な感情と向き合わなくてはならない。 
また、子どもたちが翻弄されるのは法的な制約によるものだけではない。日本に暮らし
ていながら中華学校に通うということによって、自分が他者によってどうまなざされるの
かということを、子どもたちは日常のなかで感じている。陳（2009）では、中華学校に通っ
た日本人女子生徒のエピソードを紹介している。日本人である彼女は、中華学校の先生に、
中華学校の制服を着ている以上、「中国人と見られるだろうから、そのつもりで」と教えら
れていた。当初は、その意味をよく理解できずにいたが、ある日、学校からの帰宅途中に
「中国人」と指をさされる経験をすることによって、その意図を理解することになる。彼女
自身も彼女の家族も、中華学校に通ったことを誇りに感じているし、華僑華人の友人たち
との関わりから、「〇〇人」といった枠づけは無意味であると考えている。それにも関わら
ず、彼女を取り巻く世界には、そのようなまなざしが存在し、彼女の意思とは関係なく、
彼女を翻弄するのである。子どもたちは、日々そのようなまなざしと向き合い、折り合い
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をつけていかなければならない。 
このように、子どもたちは、法律という大きな枠組みから日常生活といった様々なレベ
ルの枠づけに翻弄される。さらには、中華学校のなかでも日本国籍のない子どもたちには
日本語能力試験の受験が課されるといったように、自分の意志や言語能力観とは関係なく、
外からの枠づけと向き合わなくてはならない。もちろん、このような学校の取り組みは、
日本国籍のない子どもたちが、日本社会で生きていくうえでの後ろ盾となるものである。
しかし、重要なのは、子どもたち自身が、それをどう捉えるのかということではないだろ
うか。子どもたちにとって、自分自身をどう捉え、どう折り合いをつけていくのかといっ
たことが、彼らの自己形成やキャリア形成に大きく影響する。それゆえ、筆者は、このよ
うな子どもたちと日々関わるうちに、ありのままの自分を知り、それを受け入れたうえで、
自分らしく生きていってほしい、という教員としての願いをもつようになった。そのため
には、子どもたちが自らの生をメタ的に捉える力が必要である。このように考えた結果、
ナラティブを構成したり、理解したりすることばの力を育成し、子どもたちが自分の生を
捉える教育実践ができないかと考えるようになったのである。 
3.3 実践クラスの概要 
実践クラスは、2016 年度の中学 1 年生 21 名（男子 11 名、女子 10 名）のクラスである。
筆者は、もともと小学部の教員として実践校に勤務していたが、2016 年 7 月に、このク
ラスの日本語科を担当する教員が退職したことにともない、後を引き継ぐかたちで、2016
年 8 月から 2017 年 3 月までの約 7 か月間、このクラスを担当することになった。授業時
間は週 5 時間であり、普段は日本の検定教科書である「国語１」（光村図書出版）を使用
した授業を行っている。また、副教材として、教科書の内容に沿った漢字ドリルや教科書
ワークなども使用している。前述の陳（2009）の指摘とも重なるが、華僑華人の子どもも
いれば、日本人家庭を含む両親とも中華系ではない家庭の子どももいるし、重国籍を有す
る子どもも在籍しているなど、子どもたちのバックグラウンドは実に多様である。子ども
たちの言語状況についても同様である。実践校に来て初めて日本語を学び、放課後に日本
語の補習を受けている子どももいれば、中国語よりも日本語のほうが得意という子どもも
いる。授業中や休み時間の子どもたちの会話を聞いていると、日本語と中国語を、場面や
相手に合わせて、うまく使っているようである。日本語をメインに話しているときであっ
ても、中国語が混ざることも当然あるし、その逆もしかりである。子どもたちにとっては、
二つの言語をルールに則って使い分けているというよりも、むしろ自分の言語資源を駆使
して、その時々に合ったコミュニケーションをとろうとしているような印象である。さら
に、クラスのほぼ全員が小学部からの内部進学者であるため、お互いのことをよく知って
おり、クラス仲が非常にいいというのも、このクラスの特徴である。 
3.4 授業実践とデータの概要 
本稿で取り上げるのは、2016 年度に筆者が行った二つの授業実践である。一つは、「校
内日本語スピーチコンテストに向けた作文」の授業実践で、もう一つは、「日台文化交流・
青少年スカラシップに向けた作文」の授業実践である。この二つの実践のねらいは、子ど
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もたちの書く力の育成を通して、子どもたちが自らの生を捉えることである。しかしなが
ら、一口に生を捉えるといっても漠然としており、幅が広い。そこで、一つめの授業実践
では「ふるさとの意味」、二つめの授業実践では「私と台湾」というテーマを設定すること
によって、切り口とすることにした。 
まず、一つめの実践は、毎年実践校で開催されている、日本語スピーチコンテストに向
けた作文を書くものである。あらかじめ決められた三つのテーマから、自分の取り組みた
いものを一つ選び、各学年の代表者がスピーチをするというものである。今回、日本語ス
ピーチコンテストのテーマを選定するにあたり、中学部の日本語科を担当する教員らで話
し合った結果、そのなかの一つに「ふるさとの意味」が設けられることになった。つまり、
この「ふるさとの意味」に興味をもって、書いてみたいと思った子どもが、自分で選択し
て取り組めるようになっている。なお、残り二つのテーマは、「正義とは何か」と「自分の
世界」というものであった。筆者の受け持つ中学 1 年生のクラスでは、まずは全員がそれ
ぞれのテーマで作文を書き、そのうえで代表者を決めるということになった 2。 
実践の大まかな流れは、表 1 の通りである。 
 
表 1 実践①「校内日本語スピーチコンテストに向けた作文」 
時数 内容 具体的な活動 
1 テーマの共有 
・「正義とは何か」「自分の世界」「ふるさとの意味」の三つの
テーマを紹介する。 
・それぞれのテーマについて、単語レベルで連想されるものを
自由に挙げる（クラス全体でマッピング）。 
2 材料探し 
・生徒の興味関心とマッピングを参考に、筆者がそれぞれの
テーマに関連する素材（詩やインターネットの記事など）を
用意する。 
・テーマごとに素材を使って導入する。 
・それぞれのテーマの素材について、意見出しをする。 
3 プレライティング 
個別相談 
・自分の取り組みたいテーマを一つ選び、ノートに思いついた
ことを箇条書きする（プレライティング）。 
・プレライティングが終わった生徒から順に個別相談し、作文
の大まかな方向性を決める。 
4-5 下書き作成 ・プレライティングと個別相談をもとに下書きをする。 
・下書きを回収する。 
6 清書 ・下書きのフィードバックをする。 
・フィードバックをもとに清書原稿を完成させる。 
校内日本語スピーチコンテスト開催 
7 作品の交流 
振り返り 
・コンテストの代表者 3 名の作文について意見交流をする。 
・ほかの生徒の作文は、校内掲示または学校文集に掲載する。 
（2016 年 11 月に実施） 
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次に、二つめの実践は、「日台文化交流・青少年スカラシップ」というコンクールに向け
た作文を書くというものである。このコンクールは、日本と台湾の若い世代の相互理解と
交流を目的に、日本工業新聞社（フジサンケイビジネスアイ）と産経新聞社が主催してい
るものであった。なお、作文部門とスピーチ部門の二つがあるが、中学生が応募できるの
は作文部門のみであったため、クラスで作文に取り組むことになった。作文のテーマは、
コンクールの規定により、「私から見た台湾」、「日本と台湾の絆」、「日台の将来」、「台湾の
同世代とやってみたいこと」という四つから、自分の書きたいテーマを一つ選ぶ形式であっ
た。クラスでは、授業時数の制約があり、四つのテーマを一つ一つ丁寧に掘り下げながら
の導入ができなかったため、大きく「私と台湾」というキーワードを使って、全体的な導
入をすることにした。 
実践の大まかな流れは、表 2 の通りである。 
 
表 2 実践②「日台文化交流・青少年スカラシップに向けた作文」 
時数 内容 具体的な活動 
1 テーマの共有 
・テーマ（私から見た台湾、日本と台湾の絆、日台の将来、台
湾の同世代とやってみたいこと）について紹介する。 
・「私と台湾」を全体のキーワードとして、単語レベルで連想
されるものを自由に挙げる（クラス全体でマッピング）。 
2 材料探し 
・生徒の興味関心とマッピングを参考に、筆者がテーマに関連
する素材（詩や過去の入賞作品など）を用意する。 
・素材を使ってテーマについて導入する。 
・素材についての意見出しをする。 
3 プレライティング 
個別相談 
・自分の取り組みたいテーマを一つ選び、ワークシートに思い
ついたことを箇条書きする（プレライティング）。 
・プレライティングが終わった生徒から順に個別相談し、作文
の大まかな方向性を決める。 
4 下書き作成 ・プレライティングと個別相談をもとに下書きをする。 
・下書きを回収する。 
5 清書 ・下書きのフィードバックをする。 
・フィードバックをもとに清書原稿を完成させる。 
コンクール応募・審査 
6 作品の交流 
振り返り 
・コンクール入賞者 2 名と、ほか 1 名の作文について意見交流
をする（異なるテーマの 3 名を選定）。 
・ほかの生徒には、教員からフィードバックをする。 
（2016 年 12 月から 2017 年 3 月にかけて実施） 
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以上二つの授業実践の記録をデータとして、子どもたちが作文を書くことを通して、ど
のように自分の生と向き合ったのかという学びの様相を分析する。その際、「リュウ」（仮
名）という一人の男子生徒の作文を書くプロセスに注目し、リュウの成果物（プレライティ
ング、作文、コメントシート）や、リュウの作文を書くプロセスに影響を与えたと思われ
るクラスメイトの成果物、そして、筆者とリュウやクラスメイトたちとのやりとりをエピ
ソードとして描きながら、一連の流れを示していく。なお、以下で提示するデータには、
子どもたちの字の誤りや、日本語と中国語が混ざる部分などがあるが、原文通りに記載す
ることとする。また、データ中の下線は、すべて筆者によるものである。 
4．日本語を学ぶ子どもが自らの生と向き合うプロセス 
4.1 実践①―リュウのプレライティング（1） 
2016 年 11 月のある日、実践クラスでは、一つめの授業実践である「校内日本語スピー
チコンテストに向けた作文」を書くためのプレライティング（3 時間目）に取り組んでい
た。この日は、前の 2 時間の授業をふまえて、一人ひとりが三つのテーマから自分の書き
たいものを一つ選び、そのテーマについてプレライティングをしたうえで、筆者と個別相
談をした後に、作文の大まかな方向性を決定することになっていた。大まかな方向性とい
うのは、この作文を通してどのような主張をするのか、その主張の根拠となるエピソード
にはどのようなことを書くのか、といった全体的な構成のことを意味する。実践校のスピー
チコンテストは、小学校高学年、中学部、高等部の三つの部門に分かれている。そのため、
中学 2 年生や 3 年生の上級生と競わなければならない 1 年生の子どもたちが少しでも上位
に食い込むためには、テーマに対する明確な主張と、それを支える説得的なエピソードを
いかに記述するのかが重要であり、そのための指導をきちんと行わなければならない、と
筆者は考えていた。また、「先輩たちに勝てるわけがない」と初めから諦めてしまうのでは
なく、「こんなに頑張って書いたんだから、これでいいんだ」と自信をもったうえで、コン
テストに臨ませてあげたいとも思っていた。子どもたちが自分で納得のいく、いい作文を
書かせてあげたい。できれば入賞もさせてあげたい。そのためには、子どもたちがテーマ
を自分の問題として捉えることが不可欠であり、これまでの経験や日常生活をもとにして、
主張を見つけるまでのプロセスを丁寧に行う必要があると筆者は考えていた。なぜなら、
どんなに立派な主張をしても、そこに主張者の姿が見えなければ、聞き手の心には響かな
いことを、これまでの経験から感じていたからである。そして、テーマを自分に引きつけ
て捉えることを、子どもたちが苦手としていることにも気がついていた。以前、子どもた
ちの書いた読書感想文を読んだときのことである。本のあらすじをまとめたり、本の内容
に対するもっともらしい感想が書かれていたりはするのだが、そこにそれを書いた子ども
たちの姿が見えてこない。そこで、実際に作文を書くまでの準備の時間をしっかりと確保
し、スモールステップで指導していくことで、子どもたちがテーマを自分自身の問題とし
て捉えられるように、授業実践を組み立てたのだった。 
そんななか、筆者のところに「できました」と言ってプレライティングのノートを持っ
てやってきたのは、リュウだった。リュウは、あまり口数の多いタイプではないが、学習
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への取り組みは真面目で、課題の提出率もよく、クラスメイトからの信頼も厚い生徒であっ
た。前任者からこのクラスを引き継いでまだ数か月ということもあり、子どもたちの詳し
いバックグラウンドについてはほとんど把握できていなかったが、リュウが日本以外の国
につながりをもっていることは、なんとなく知っているという状況であった。ノートを見
ると、リュウは、「ふるさとの意味」をテーマに選び、前時に筆者が読み聞かせた素材につ
いて、自分の考えを書いていた。この素材とは、筆者がまだ前任校に勤務していたときに、
先輩教員に「参考になるから」と紹介してもらった、海外で暮らす日本につながりのある
女の子が、「ふるさと」に関する自分の考えを詩にまとめたものであった。 
以下は、リュウのプレライティングの内容である。 
 
僕はハーフだから、同じようなことを考えていたんだなと思った。 
自分の立場によってふるさとに対する考え方が変わる。 
でも、自分の生まれ育った場所、自分の頭の記おくが深く残った所がふるさとだと僕は考えた。 
 
このプレライティングをもとに、筆者はリュウと個別相談を行った。リュウのいう「同
じようなこと」とは具体的にどの部分のことで、リュウは自分のどんなところに対して、
そのようなことを考えていたのか。また、リュウのいう「自分の立場」とは、具体的にど
ういう立場のことなのか、といったことをもう少し詳しく書き足すように、といった指導
を行い、改めて筆者に見せにくるよう促した。そのときのリュウは、「分かりました、書い
てみます」というようなことを言って、自分の席に戻っていった。その後、筆者は別の子
どもと個別相談を行ったり、なかなかテーマの決まらない子どもに話しかけたりしながら、
授業の時間は過ぎていった。続々と個別相談を終えて作文の方向性が決まっていく子ども
が増えていくなか、もう授業も終わりという頃に、リュウはもう一度筆者のところにやっ
てきた。「どう、書けた？」と問いかける筆者に対して、リュウが言ったことは、「やっぱ
りテーマを変えたい」ということであった。そのとき、リュウに理由を聞いてはみたが、
「やっぱりこっちのほうがいいかなと思って」というようなことを言って、明確な答えは
言っていなかったように思う。そして、「正義とは何か」をテーマに、プレライティングを
やり直しているようであった。そのときの筆者は、深くは考えずに本人の希望を尊重する
ことにした。そして、リュウは「正義とは何か」をテーマに方向性を決定し、作文を書き
上げたのだった。 
4.2 実践①―その後のリュウのエピソード 
それから授業実践はなんとか進んでいき、クラスのすべての子どもたちが清書を終えて、
コンテストの代表者 3 人も決定した。あと 1 週間ほどでコンテストの本番という時期の昼
休み、筆者は、代表者の一人に選出されたミキ（仮名）と一緒にスピーチの練習を行って
いた。ミキは、「ふるさとの意味」をテーマに選び、日本と台湾とを行き来しながら育った
自身の生い立ちをもとに、自分にとってふるさととは何か考え、作文にまとめていた。そ
のとき、その様子を傍で見ていたリュウが、「ああ、本当は俺もそっち（「ふるさとの意味」）
にしたかったんだけどなあ」とつぶやいたのだった。筆者にとって、そのリュウの発言は、
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意外なものであった。確かにリュウは、初めは「ふるさとの意味」をテーマに選んでいた。
しかし、その後は、「正義とは何か」をテーマに選び直し、自分で調べてきたニュースの内
容などもふまえて、しっかりとした作文を書き上げていたからである。リュウは、もっと
ほかに書きたい内容が見つかったからテーマを変えた、というように筆者は理解していた。
それゆえ、リュウのなかに、「本当はそっちにしたかった」という気持ちが残っていること
に対して、驚いたのだった。リュウは、なぜテーマを変えたのだろう。そう思いながらも、
コンテスト前の慌ただしさや、なかなかリュウと二人で話をするタイミングがなかったこ
となどが重なり、リュウの思いを詳しく知ることはできなかった。 
その後、無事にスピーチコンテストが終わり、クラスでは、コンテストの代表者 3 人の
作文をもとに、最後のまとめとして、振り返り（7 時間目）の授業を行うことになってい
た。コンテストでは、1 年生ながらも、ミキが見事優勝を勝ち取ったということもあり、
クラスの子どもたちも、それなりに達成感を覚えているようであった。そこで、クラス全
員にコメントシートを配布し、代表者の 3 人に対して、それぞれスピーチを聞いた感想を
書いて、手渡すことにした。コンテスト前の 1 週間、毎日授業の開始時に代表者の 3 人が
クラスの前でスピーチの練習をしていたため、ほかの子どもたちも内容を暗記するほどで
あったし、何より 3 人がクラスの代表として頑張っていたことを子どもたちがよく知って
いたため、このようなかたちで授業をまとめるのがよいのではないかと考えたのである。
子どもたちにコンテスト全体の感想を発表してもらいながら導入をした後に、30 分以上か
けて、3 人に対するコメントシートを書いた。当初は、もっと速い時間で書き終えること
を想定していたが、書き始めた子どもたちの様子を見ていると、コメントシートというよ
りも、3 人への手紙のような感覚だったのか、イラストを書き加えたり、いつも以上に丁
寧に文字を書いたり、なかには、書き直したいからもう一枚シートが欲しいという子ども
がいたりと、かなりこだわって書いているようだった。授業として行っている以上、教師
が目を通さないわけにはいかなかったので、子どもたちが書いたコメントシートを一度回
収し、内容を確認したうえで、その後 3 人に手渡すことにした。 
そこで筆者の目にとまったのは、リュウがミキに対して書いたコメントシートである。 
 
ミキさんへ 
僕も最初はふるさとという作文のタイトルにしようとしたけれど、なかなか思いつかなくって、
ミキさんのスピーチを聞いて、ふるさとについて迷う気持ちを伝えられたことが心に残った。 
 
このコメントシートを読んで、筆者はリュウが、「ふるさとの意味」をテーマに作文を書
きたい気持ちをもってはいたものの、どう書いたらいいか分からなかったのだということ
を知った。そして、ミキが「ふるさと」のもつ意味について、迷っている気持ちを正直に
書いたことが、リュウの心に響いていたのだ、ということに気がついたのである。では、
ミキは一体どのような作文を書いていたのだろうか。実際の原稿は、400 字詰め原稿用紙
で 3 枚程度あるが、要旨をまとめると次のようになる。 
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・日本と台湾とを行き来しながら育った自分にとって、「ふるさと」とは一体どこなのか、誰のい
るところなのか。「ふるさと」が何か、今は分からない。 
・でも、自分にも帰る場所があるだけで幸せ。それが、自分にとっての新しい「ふるさとの意味」
になるかもしれない。みんなにも「ふるさと」について考えてもらいたい。 
 
このように、ふるさとについて「今は分からない」、つまり、「まだ答えは出ていない」
ということが、リュウの心には響いていたのである。そして、その後リュウは、二つめの
実践において「私と台湾」をテーマに作文を書くなかで、自分にとって「答えの出ていな
いもの」について向き合っていくことになる。 
4.3 実践②―リュウのプレライティング（2） 
 それから、約 3 週間後の 2016 年 12 月中旬、リュウの在籍するクラスでは、「私と台湾」
をテーマに、「日台文化交流・青少年スカラシップ」に応募するための作文を書くことになっ
た。実践校は台湾系の学校ということもあり、子どもたちは日々なんらかのかたちで台湾
と関わっていることになる。1 時間目の授業では、子どもたちにコンクールの趣旨を説明
したうえで、「台湾」について思い浮かぶことを、自由に単語レベルで挙げさせていった。
2 時間目の授業では、子どもたちが作文を書くための材料探しになるような素材を、何か
用意しようと考えていたが、おそらく筆者よりもたくさんのことを知っている子どもたち
に、どんなものを用意すれば彼らの思考が深まるのか、かなり思い悩んだ。悩んだ結果、
（1）テニスの錦織圭選手のコーチで、台湾にルーツをもつマイケル・チャン氏についての
作文（過去の入賞作品より）、（2）台湾で生まれ、日本で育った作家の温又柔氏の詩「二
ホン語で生きています―まんなか ver.」（「現代詩手帖」2016 年 7 月号より）、（3）陳天璽
氏による、日本の中華街で生きる人々へのインタビュー（陳 2016 より抜粋）の三つを子
どもたちに読み聞かせることにした。複数の素材を用意した理由は、子どもによって心に
響く内容が異なるため、なるべく別の角度からテーマにアプローチすることによって、子
どもたちが書きたいと思える内容を見つけることができるよう配慮したためである。その
なかで、リュウは 3 時間目に行ったプレライティングにおいて、次のように書いていた。 
 
たいわんの教科書をつかっている。 
台灣の文化と日本の文化の違いを教えてくれる。 
日本で生きていて小学生の時まで日本語しかしゃべれなかった。 
親が中国語をたまに話してくれる。 
よく中国語はうるさいと言われるが、今では一つでも多くの 
両親とも日本人ではない中、日本で暮らしているとなにかいわかんがかんじる。 
国境線の向こうにある台湾が親の生まれそだったところだと思うといつも僕があそこで育ってい
たらどうなっていたんだろうと。 
 
プレライティングを終えて、筆者のところにワークシートをもって個別相談にきたリュ
ウとやりとりをするなかで、リュウのなかでキーワードとなっているのは、彼のいう「い
わかん」であることが見えてきた。そこで、この「いわかん」を抱くようになったきっか
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けや、この言葉から何か思いつくことがあれば、もう少し具体的に書いてみるように、と
リュウに指導した。すると、リュウは、すぐに次のようなことを書き足して、再び筆者の
ところへやってきた。 
 
いつも親が教えてくれる「あなたは日本人じゃない」ていつも日本で生活をしているとき頭のな
かでこの言葉が思い浮かぶ。 
体の中に台湾の血が流れているなかで。 
 
このように、リュウは「なにかいわかんがかんじる」ということをさらに具体的に記述
したのだった。これらのプレライティングをもとに、再度リュウとやりとりをした結果、
幼少期の記憶から振り返るかたちで作文を書き進めていく、という大まかな方向性が決
まった。そして、リュウのいう「いわかん」が作文を貫くキーワードになっているため、
序論を書く際には、そのことを意識して書き出し、同様に、結論を書く際にも、その点に
着地するように、というアドバイスをした。そして、どの生徒にも個別相談の最後に聞い
ていたことであったが、「これで書けそう？」という筆者の問いかけに対して、リュウは、
「書けると思う」というように答えた。リュウとの正確なやりとりまでは記憶していないが、
そのときのリュウからは、「これで大丈夫、書けそうだ」といった意気込みのようなものを
感じたことを覚えている。このようにして、リュウは自分の感じている「いわかん」を出
発点として、作文を書き上げたのだった。 
4.4 実践②―リュウの作文「僕と台湾の距離」 
リュウは、完成した自分の作文に「僕と台湾の距離」というタイトルをつけた。リュウ
はタイトルにこだわりがあったのか、ほかの生徒が筆者に作文を提出する様子を、教卓の
横で見つめながら、クラスメイトのタイトルを一つひとつチェックしていた。決して口に
は出さないが、普段あまり見ないリュウの様子から、よほど納得のいくものが書けたのか、
早く筆者に読んでほしいのか、どちらかだろうと感じた。 
実際の作文は 400 字詰め原稿用紙で 3 枚程度であるが、ここでは一部抜粋しながらリュ
ウの作文を見ていきたい。なお、以下で提示する作文は、筆者からのフィードバック後に
完成させた清書原稿である。筆者からの修正要求は、文字や文法、語彙の間違い、意味の
分かりにくい箇所についての文の加除等であり、内容に関する修正要求はしていない。 
まずは、作文の本論にあたる部分の冒頭である。 
 
僕は小さい頃から日本で育った。しかしながら両親とも日本人ではないことをちゃんと把握し
ていた。日常生活の中で、同じ日本語をしゃべっているのになにかが違うとたまに感じていた。
そんな時、僕は台湾系の小・中・高一貫の学校に入った。まだ、あまりしゃべれない中国語を学
んだり、台湾のことを熱心に話してくれる先生がいる。僕は、あまり知らなかった台湾の文化に
少しずつ触れ始めた。 
 
ここで書かれているのは、リュウの幼少期の記憶である。就学前から中華学校に入学す
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るまでのことが中心となっている。作文の序論では、自分が日本で生まれたことにも触れ
られており、日本生まれ、日本育ちの自分が、日本語を使いながら日常生活を送るなかで、
「同じ日本語をしゃべっているのになにかが違う」と感じていたようである。就学前のリュ
ウがどのような環境にいたのかは分からないが、自分の両親が日本人でないことにも気が
ついていた。これが、リュウがプレライティングにおいて「いわかん」と表現していた部
分であり、リュウの記憶のなかにある「いわかん」の出発点となっていたことなのだろう。 
さらに、リュウの作文は、中華学校に入学した就学後から現在へと続いていく。 
 
僕の親戚は、五割が台湾にいるといってもおかしくないくらい多い。いつも日本にいる時、僕
だけ日本語の名前じゃないし、日本語の使い方に間違いが多い。なぜか僕だけ環境に溶けこんだ
感じがしない。そんな時に、台湾に行くと、親戚たちはいつも僕を笑顔でむかえてくれる。なん
か台湾の方が僕が生活するのに適している気がする。そして思う。もし僕がここで育っていたら
どうなんだろう。台湾は親たちにとっては故郷であることは確かだが、日本になじみ深い僕から
しては、ただ親戚に会いに行く所。 
 
中華学校に入学し、中国語を学んだり台湾の文化を教わったりしながらも、リュウのな
かにある「なにかが違う」という感覚は消えることはなく、「なぜか僕だけ環境に溶けこん
だ感じがしない」というように、より具体性を帯びていっているようである。成長ととも
に、自分の名前や日本語の使い方、そして、自分の家族や台湾の親戚を意識するようにな
り、時には、台湾で暮らしている自分自身を想像してみたりもする。しかし、親にとって
の故郷である台湾は、自分にとっては同じように故郷とは言えず、また別の意味合いをも
つと考えているようである。このように、リュウは「なにかが違う」「なぜか僕だけ環境に
溶けこんだ感じがしない」という感覚の内実に向き合い、それを記述していったのだった。 
その一方で、リュウは、作文の結論にあたる部分では、そのような自分自身の感覚につ
いて、少し別の角度から捉え直しているようである。 
 
でも、そんな立場にいるからこそ、台湾の文化を感じとることができると思う。もし、台湾で
暮らしていたら、台湾の習慣そのものに慣れてしまう。しかし、台湾以外の文化に触れ、台湾の
文化に関わることで、より台湾の特徴を感じとることができると思う。（中略）僕から見た台湾は、
そう遠くない場所にあるのかもしれない。 
 
このように、リュウは、日本に暮らしながら、台湾に関わりをもつということの意味に
ついて考えている。もし自分が台湾で暮らしていたら、現在のように外から台湾を捉える
視点をもつことはなかったのかもしれない。台湾にルーツをもつ自分自身が、日本で生き
ていくからこそ、見えてくるものがある。そのように考えると、一見距離のあるように感
じられる台湾も、「そう遠くない場所にある」ように感じられるのである。このように、「い
わかん」からスタートしたリュウの作文は、自分自身を見つめ直し、自分の立ち位置を知っ
ていく、というふうに深まっていったのだった。 
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5．考察 
5.1 子どもたちが自分の生と向き合うプロセスとは 
それでは、以上の分析結果を振り返りながら、子どもたちが自分の生と向き合うプロセ
スについて考察していく。 
子どもたちは書くことを通して自分の生を捉えようとするときに、改めて複数言語環境
で生きる自分について考えることになる。そして、台湾と日本とを行き来して育ったミキ
が、「ふるさとが何か、今は分からない」と語ったり、日本で生まれ育ったリュウが、「同
じ日本語をしゃべっているのになにかが違う」「なぜか僕だけ環境に溶けこんだ感じがしな
い」と感じたりしていたように、自分が迷っているということや、違和感を覚えていると
いうことに気がついていった。子どもたちは、書くことを求められることによって、既に
分かっていると思っていた世界を、ことばを通して知り直していく。そして、授業実践を
通して自分の経験や記憶について書くことを要求され、複数言語環境で生きる自分の生活
世界を見つめ直し、対象化することによって、そのなかにありのままの自分を発見していっ
たのではないだろうか。そして、リュウのケースでは、台湾にルーツをもつ自分が日本で
暮らしているからこそ見えてくるものがあるというように、自分の立ち位置を見出して
いった。これらのことをまとめると、日本語を学ぶ子どもが書くことを通して自分の生と
向き合うプロセスとは、複数言語環境で生きる自分の経験や記憶を相対化していくなかで、
迷いや違和感を抱く自分自身に気がついたり、自分の立ち位置を見出していったりするプ
ロセスであるということができるだろう。 
では、一体なぜ今回の授業実践のなかで、子どもたちが自らの生と向き合うプロセスが
見えてきたのか、ということについて考えてみたい。 
そこで改めてリュウのケースを振り返ってみると、リュウが一つめの実践で「ふるさと
の意味」について作文を書く際に、「本当はそっちにしたかった」と思っていたのにも関わ
らず、書けなかった、あるいは、書かなかったことの背景には、まだ自分のなかで答えの
出ていないことをどう書いたらよいのか分からない、ということがあったのではないかと
推察される。これまでの国語科の教科書にもとづいた指導法では、テーマに対する主張を
明確にし、その適切な根拠を示さなければならないことが多く、4.1 で述べたように筆者
もそのような実践理論をもって指導していた 3。それゆえ、リュウが別のテーマに変えた
ことを深くは考えずに、ほかに書きたい内容が見つかったのだろうと思っていたのである。
しかし、このような実践理論の下では、子どもたちがテーマに対して迷っていたり、まだ
明確な答えが出ていなかったりするような状況を回避しようとしてしまい、子どもたちが
本当に考えていることや感じていることを見落としてしまう可能性があると考えられる。
ミキの作文を読んで、「ふるさとについて迷う気持ちを伝えられたことが心に残った」と
リュウがコメントしていたことから、リュウはテーマに対してまだ答えの出ていない自分
自身を認識し、そのままを書いていいのだということに気がついたのではないだろうか。
そして、このようなリュウの思いは、リュウが自分の生を捉えるうえでの重要な構成要素
であったのにも関わらず、前述のような実践理論では、リュウの学びを促進することがで
きなかったのである。筆者がこのことを強く感じたのは、二つめの実践の最後の振り返り
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の授業（6 時間目）で、リュウの作文を取り上げ、意見交流をしたときのことであった。
ある女子生徒が、リュウに対して、次のようなコメントを書いていたのである。 
 
このように、自分の抱く違和感に向き合ったリュウの作文を読んだことにより、自分の
思いを語り始めた生徒がいたのである。もしかしたら、彼女のなかにも、このようなテー
マで作文を書くことに対して「よく分からない」という気持ちがあったのかもしれない。
しかし、違和感を抱くありのままの自分を書いたリュウのナラティブに触れ、自分のなか
にも似たような思いが潜んでいたことに気がつき、それを書いて伝えようと思うにいたっ
たのではないか。自分の生に向き合う子どもたちの思いや主張とは、教師が要求するよう
に、いつも明瞭に語ることができたり、適切な根拠を示したりすることができるものとは
限らない。前述のように、子どもたちが自分の生に向き合うプロセスとは、複数言語環境
で生きる自分の経験や記憶を相対化していくなかで、迷いや違和感を抱く自分自身に気が
ついたり、自分の立ち位置を見出していったりするプロセスであった。そう考えると、子
どもたちが自分の生と向き合ううえで重要なのは、その「分からない」状況を回避するこ
とではなく、言語的にも認知的にも発達の途上にある子どもたちが、たとえ不確かであっ
ても、現在の自分のありのままの思いをナラティブとして生成するためのことばの力を育
成することではないだろうか。 
5.2 年少者日本語教育実践における書く指導への示唆 
では、5.1 で考察した子どもたちが自らの生と向き合うプロセスは、年少者日本語教育
実践における書く指導に何をもたらすのか。ここでは、先行研究の知見をふまえながら、
今後の教育実践の展開に向けた示唆を述べたい。 
従来の年少者日本語教育研究における書く指導の主眼は、子どもたちの誤用や日本人の
子どもとの違いといったように、子どもたちによって産出されたものに着目し、その傾向
を探ったうえで、指導のあり方を考察することにあったと思われる。その一方で、今回の
授業実践から見えてきたことは、子どもたちが作文を書く過程において、つまり、ナラティ
ブを生成する過程において、複数言語環境で生きる自分の経験や記憶を相対化し、迷いや
違和感を抱く自分自身に気がついたり、自分の立ち位置を見出していったりする姿であっ
た。子どもたちにとって、ナラティブを生成することは、アイデンティティを構築するこ
とである。そこで必要となるのは、たとえ不確かであっても、現在の自分のありのままの
思いをナラティブとして生成するためのことばの力であった。 
それでは、このようなことばの力を育成する教育実践において、教師に求められている
こととは何か。まず一つは、その不確かな状況をいかに回避するのかを考えるのではなく、
リュウの思っていることが、すごく伝わってきた気がしました。私は両親が日本人だから、海外
に親せきがいることは無いけど、同じ〇〇〇〇（実践校）にいることで、私は日本と距離を感じ
ています。日本との生活となぜちがうのか。私が日本の公立の学校に行っていたらどうなってい
たか。私もリュウと似たようなことを考えたことがあります。私はもっとリュウと協力し合い、
不安や疑問に思ったことがあれば、聞いてほしいです。 
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子どもたちの書くプロセスにも着目したうえで、日本語を通して何を考え、何を伝えよう
とし、どう表出したのか、ということを受け止めることではないだろうか。 
リュウのケースからも分かるように、子どもたちはいくら教師が書くことのテクニック
を指導しようとしても、そこに書くことの目的を見出したり、心がともなったりしなけれ
ば、一度は書きたい気持ちをもったとしても、書くことをやめてしまうことがある。池上
ほか（2006）は、書くという行為が起こるためには、読み手に対して、書き手として伝え
たい内容がなければならないが、日本語能力が不十分である段階では、そこまで到達しな
いと思われがちであることを指摘している。しかし、言語形式に関する知識がなかったと
しても、子どもたちは自己表現のための手助けがあれば、内容を表現できる可能性を十分
にもっていることを主張している。また、村山（2007）によると、子どもたちへの書く指
導においては、「心に強く感じたことを書いてみよう」というかたちで表現を引き出そうと
するばかりで、生活的・コミュニケーション的体験を内言化する指導を、自然的プロセス
に委ねてしまっていることが多いのだという。そのため、体験のなかで強く印象に残って
いたはずの感動が「ことば化」されず、表現に結びつかなくなっていることを指摘してい
る。つまり、いくら教師が言語形式やテクニックを教えても、それが必ずしも書く力の伸
長に結びつくわけではないのである。重要なのは、子どもたちが書きたいと思ったことの
ありのままを受け止め、それをことばで表現するためのプロセスを支援することである。 
また、もう一つは、子どもたちの成果物を評価するのであれば、教師とのやりとりや、
実践の工夫といった教師の実践理論も、ともに語らなければならないということである。 
近年の研究においても、書く指導において、子どもたちの成果物以外に着目する動きは
見られつつある。海外（英語圏）の補習授業校をフィールドとした中島ほか（2016）では、
作文を書く子どもたちの滞在年数や入国年齢、日本語と英語のトランスランゲージング
（translanguaging：Valesco & García 2014）や 2 言語の関係にも着目している。また、
子どもたちが作文を書くにあたって、教師がどのような指示をしたのかということや、子
どもたちはプレライティングにおいて何を書き、実際の作文にどう反映したのかといった、
作文を書く準備段階にも着目している点で興味深い。さらに、トランスランゲージングの
観点から作文指導を捉えることによって、日本語能力の伸長のみにとらわれない、子ども
たちの心のケアをともなった指導の必要性を訴えている点でも示唆に富むといえる。 
しかし、教師は何のために子どもたちに書くことを課すのか、なぜそのテーマなのか、
その実践において子どもたちにとって書くことは一体どのような意味をもつのかといった
ことには言及されておらず、授業のねらいや、その授業を設定した教師の意図が見えてこ
ないのである。すべての授業が教育活動である以上、教師の指導した内容と評価には相互
関係があるべきであろう。言語形式やテクニックを教えること、明確な主張や適切な根拠
を表現できるようになることも、もちろん重要ではあるが、今回の実践から見えてきたよ
うに、それだけでは必ずしも子どもたちの学びが促進され、書く力が伸長するとは限らな
い。ゆえに、従来の研究のように、子どもたちの成果物や言語能力のみに着目するのでは
なく、教師は何を目指し、何のために子どもたちに書くことを課すのか、そのためにどん
な指導をするのか、といったことを明らかにする必要がある。そのうえで、子どもたちの
ことばの力を育てていくことが重要なのではないだろうか。 
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6．おわりに 
今回、二つの授業実践から、子どもは書くことを通して、複数言語環境で生きる自分や
自分の世界を知るなかで、迷いや違和感を抱く自分に気づいたり、自分の立ち位置を模索
したりする様子が見えてきた。その生を捉える一連のプロセスにおいて、書けなくなった
り、他者のナラティブに触れることによって再び書いてみようとしたりする様子も明らか
になった。これらのことをまとめると、子どもが自らの生を捉えることを、書く力を育て
ることによって支えていくことができるといえよう。それは、子どものアイデンティティ
構築を支えていくことをも意味している。その際、本稿で見られたように、従来の国語科
の指導法にもとづいた書く指導や、言語形式やテクニックを教えることに終始する指導で
は、必ずしも子どもたちの書く力の伸長に結びつかないことに留意しなければならない。
重要なのは、言語的にも認知的にも発達の途上にある子どもたちが、たとえ不確かであっ
ても、現在の自分のありのままの思いをナラティブとして生成するためのことばの力を育
成することである。ゆえに、子どもになぜ書くことを課すのか、何を目指し、そのために
どんな指導をするのかといったことに教師は自覚的になる必要がある。そして、そのよう
な実践者の実践理論をも含めて教育実践を記述していくことが、子どもたちへの言語教育
実践には求められているのではないだろうか。 
以上、日本語を学ぶ子どもたちのことばとアイデンティティを支える教育実践をもとに
考察してきたが、本稿で得られた示唆を具現化し、それぞれの教育現場に合ったやり方で
実践を展開していくためには、今後さらに具体的な教育実践を公開し、検討を重ねていく
ことが必要である 4。また、本稿では中学生を対象とした実践を取り上げたが、小学生や
高校生といった子どもたちの発達段階に対応した指導のあり方も検討する必要があろう。
さらに、今回のケースでいえば、中学校 1 年生という人生のある段階で捉えた自らの生が、
成長とともにどう変化していくのかを見守る視点も重要であると考えられる。以上のこと
を探求し、子どもたちのためによりよい実践を目指すことを、今後の課題としたい。 
注 
 1 本稿における「生」とは、川上（2013）を援用し、「移動する子ども」の生を意味する。複数言
語環境の空間軸、時間軸、言語軸による複合的な生と捉えている。 
 2 実践①では、スピーチに特化した指導は行わず、あくまでも「書く」という行為によって、子ど
もたちが自分の思いや考えを深めることを重視して授業を進めた。2.2 で検討したように、子ど
もにとって書くことは、自分の考えていることを自覚したり、対象化して捉え直したりすること
を促す。また、今回の実践クラスでは、口頭で表現させるのではなく、文字作文を書くことにと
もなう推敲過程を経験し、「思想と表現の調整」（内田 1995）を繰り返すよう促すことで、子ど
もたちが徐々に自らの意識を自分で納得のいくことばで表現できるよう支援したことが有効で
あったと考えられる。プレライティングから作文完成までに少しずつ考えが深まっていく過程は、
実践②におけるリュウという男子生徒のデータからも見て取れる。なお、スピーチに関しては教
科書の別単元で学習済みであり、コンテストの代表に選出された生徒には、完成した作文をもと
にスピーチを行うための指導を、後日行っている。 
 3 中学校学習指導要領解説（国語編）によると、第 1 学年における書くことの目標の一つは、「構
成を考えて的確に書く能力を身に付けさせること」となっている。この能力とは、内容を分かり
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やすく伝えるために構成を工夫するとともに、根拠を明確にして書く能力のことであると説明さ
れている。 
 4 例えば、本間（2017）では、海外の日本人学校における小学校 3 年生のクラスで、子どもたちが
自らの移動の経験を振り返り、それを意味づける授業実践について考察している。 
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